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I.素朴心理学としてのことわざ
一般的に,子どもを含め,私たち学習者は日常生活の
なかで様々な事柄を繰り返し経験することを通じて,そ
の人なりに,あるいはその文化なりに固有な,人間の行
動と心の状態の背景にある原理 ･原則や法則性 (理論)
を暗黙的に学習すると共に,そうした学習経験を糧に一
人の自立した生活者として成長 ･発達していく [丸野俊
一,1994;92]｡認知科学では,日常生活のなかで日成
的に学習されるこうした理論のことを ｢素朴理論｣[同
上]と呼んでいる｡なかでも,｢人間の行動を説明した
り,予測したりするために使われる概念,一般化,経験
則の大雑把な集合｣[Churchland,1986;299]を ｢素朴
心理学｣と呼び,科学としての心理学と対比している｡
平たく言うと,｢素朴心理学｣とは,人間の行動につい
てまったく ､素人′である私たち学習者が,他の人々の
心的状態 (欲求や信念など)を推し量りながら,その時
々の自分や他人の振る舞いを理解したり説明したりする
際に準拠する実践的知識 (実践知)の集積のことである｡
私たちが人間の行動や心について体系的に教授を受けな
くても,他の人々と協調しつつ,日常生活を円滑に営む
ことができるのは,私たちがその文化なりに固有の素朴
心理学を共有しているからにはかならない.
ところで,素朴心理学を平明で簡潔な言葉へと集約し,
生活世界に住まう (無名で無数の)庶民の集合的記憶と
して表現したものにことわざやイディオムといった定形
句がある｡特に,人間の行動や心理についての素朴な
｢学｣としてのことわざは,｢人々が社会生活を営んでい
くなかで繰り返し出会う,似たような状況に対処してい
くための言葉の公式として自然のうちに生み出され,伝
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承されてきたものである｡｣[武田勝昭,1992;72]しか
もそれは,日常の問題解決に対処していくための庶民の
実践的方法 (認識)論であり,従って固有の論理を持っ｡
庄司和晃が指摘するように,ことわざは,一般性の高い
論理学や科学と感情や経験との両者にまたがった ｢感性
的論理｣[庄司和晃,1984;74],すなわち ｢頑の中で絵
のように思い浮べることのできる論理｣[同上]を有す
る｡ほとんどのことわざが比境的な表現形態をとるのは,
それが ｢感性的論理｣に基づくためであると言える｡
さらに重要なことは,科学 (学問)が著しく発達した
現在においても,依然として子どもを含め,私たち学習
者が素朴心理学 (素朴理論)としてのことわざ及びそれ
が持っ経験則 (感性的論理)を活用することで日常生活
を円滑に営んでいるということである｡従って,こうし
た経験則に準拠して日常生活を営んでいく上では,科学
者であれ,素人であれ,子どもであれ,｢その人なり｣
に ｢科学者 (心理学者)｣であると言える｡
以上のことを踏まえつつ,この論文では,日常,その
存在意義が自覚されることの少ない,ことわざそのもの
を ｢生活世界の学｣- 素朴心理学かっ庶民の論理学一
一として捉え直し,子どもたちが一人の自立した生活者
として成長 ･発達していくのに必要なことわざを,彼ら
が十全に理解し,身につけていくためにはどうすればよ
いかについて教育方法学の立場から探究していくことに
する｡
あらかじめ論文構成を述べておくと,この章で述べた
ことわざの本質を踏まえつつ,続くⅡ章では,ことわざ
の構造を3つの意味の相互関係から解明していく｡さら
に,Ⅲ章では,ことわざ習得において学習者 (子どもを
含めて)が辿るプロセスを,3つの意味解釈過程の継起
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と捉え,ことわざ習得のメカニズムを解明していく｡そ
して,Ⅳ章では,学校教育のなかでことわざ教育を実践
した画期的な事例のひとっである,小学校教師,鈴木清
隆の授業を取り上げ,Ⅰ～Ⅲ章で述べてきたことに準拠
しながら検討していく｡
l.ことわざの意味と構造
1.ことわざにおける3つの意味
ところで,私たちは日常,生活をしていく上で状況に
応じてその都度,ことわざを使いこなし,役立てている｡
ただ,私たちはほとんど誤ることなく,それを円滑に使
うことができる一方で,ことわざ習得のメカニズムにつ
いて意識化することは困難である｡ しかし,ことわざは,
｢感性的論理｣と規定されるように,それ独自の構造を
持っている｡従って,ことわざを習得するためには,必
ず,ことわざの構造を暗黙裡に理解しなければならない
と言える｡それでは,ことわざの構造とはどのようにな
っているのであろうか- この点について究明するため
には,次に挙げる, ことわざを主題とした子どもたち
(小学校4年生)の作文が有力な手がかりとなる｡ とい
うのも,いまだことわざを充分に習得していない子ども
たちのことわざ理解の誤りやつまずきを見ていくことが,
ことわざの構造を意識化していく契機となるからである｡
なお,これらの作文は,小学校教師,植垣一彦がことわ
ざ教育の有効性を知るために子どもたちに綴らせたもの
である [植垣一彦,1981;204-206]｡次に示す3つの
作文のうち,2つは誤りやつまずきの典型と思われるも
のである｡
(a)みのりちゃんがないているときに,｢なきつらにはち
がさす｣といったら,よけいになきだしてしまいました｡
(b)弟が,パチンコのたまが入った重いはこを,ねころん
で足の上にのせて,足だけでいっしょうけんめいもちあ
げていました｡だからわたしは,｢年寄りの冷や水だよ｣
といいました｡
(C)わたしのピアノの発表会の時,すごくしんばいしまし
た｡でも自分のぽんがおわったら,みんなに ｢じょうず
だね｣といわれたので,｢苦あれば楽あり｣ といいまし
た｡
直観的に判断して,この3つの例のうち,ことわざを
理解 し,身につけていると考えられるのは,言うまでも
なく(C)の子どもである｡彼女はピアノの発表会の本番前
(2)
に緊張して苦 しい思いをしたが,演奏の終了後,皆から
褒められた時に思わず ｢苦あれば楽あり｣ということわ
ざを使ったのである｡
これに対して,(a)の子どもは恐らく,ことわざを通じ
て ｢泣いていると,-チが刺しにくるから泣きやみなさ
い｣と友だちを諭そうとしたにもかかわらず,かえって
事態を悪化させてしまっている｡ 彼女は ｢泣いていると
ころに,-チが刺しにくる｣といったことわざの字義通
りの意味を認識している一方で,その使い方の誤り (っ
まずき)からみて,字義通りの意味の背後にある,普遍
的な意味をいまだ認識していないと考えられる｡
次に,(b)の子どもはことわざの字義通りの意味,及び
普遍的な意味を一応認識していると思われる反面,弟を
誤って年寄り扱いしていることから分かるように,認識
したことわざを現実の場面 (状況)のなかで適切に使う
ことができない,というよりも誤って使っている｡つま
り,この子どもは実際の発話場 (談話)においてことわ
ざの持っ意味をいまだ十分理解していないと考えられる｡
もしかすると,この子どもは,(a)の子どもと同様,普遍
的な意味を十分認識していないのかも知れない｡
見方を換えると,(C)の子どものように,子どもを含め,
私たちがことわざを十全に使うことができるためには,
これら3つの意味をすべて認識し理解することが不可欠
である｡ここであらためて,これら3つの意味を習得し
ていくべき順に,① ｢字義通りの意味｣,② (その背後
にある)｢普遍的な意味｣,③発話場 (談話)においてこ
とわざの持っ意味- 簡略化して ｢文脈内の意味｣- ,
と呼ぶことにする｡
それでは次に,これら3つの意味の相互関係,すなわ
ち①字義通りの意味と②普遍的な意味との関係,(卦普遍
的な意味と③文脈内の意味との関係,③字義通りの意味
と文脈内の意味との関係についてそれぞれ論述 していく
ことにしたい｡
2.ことわざにおける意味の連関構造
まず最初に,Q)字義通りの意味と(塾普遍的な意味との
関係について述べる｡この点について庄司和晃は,｢コ
トワザは二重の構造をもっている｡--･そのひとっは,
言語として表現された面で,これを 『表』の世界といっ
ておく｡もうひとっは,表現の奥にとらえられている思
想 (認識 ･考え)で,これを 『裏』の世界といっておき
ます｡｣[庄司和晃,1973;20-21]と述べた上で,この
｢ことわざの二重構造｣を次の図1[同上,21]のよう
に表している｡この図から明らかなように,私たちは直
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接知覚できる ｢表｣の世界 (字義通りの意味)を手がか
りとしながら,知覚できず,頑のなかで認識するしかな
い ｢裏｣の世界 (普遍的な意味)を認識していくのであ
る｡言い換えると,｢裏の世界が存在 し,そこに大切な
考えがかくれているということがわからないと,コトワ
ザをほんとうに理解することはできない｣[同上 ;22]
と言える｡
兵の世界
外観よりも実利の
ある方を
とりたがる
･目で見える
･感性的な世界
･額の中の目で
みえる
･意味の世界
図1 ことわざの二重構造
ここで重要なのは,｢表の意味｣と ｢裏の意味｣との
関係にこそ,特殊相を通じて普遍相をっかませるところ
の,｢一人の機知 ･万人の知恵｣[武田勝昭,1992;75]
としてのことわざの真髄があるということである｡つま
り,ことわざは現実を捉える認識の枠組み,型となるの
である｡そのことはまた,佐藤信夫によって,｢ことわ
ざは,複数の項Ⅹ,y,などをふくむ関数 (函数)[f
(X,y-)]の性格をもつ｣[佐藤信夫,1987;238]と
規定される｡つまり,｢特殊な事例について述べられて
いたことがらが,関数のかたちに定式化されることによ
って,より一般的な法則性のなかの-事例となる｡他の
類似の事例と相互に代入されうる｡｣[同上]
かくして,①字義通りの意味と②普遍的な意味との関
係は,｢特殊相を通じて普遍相をっかませる｣ と要約す
ることができる｡あるいはそれは,様々な特殊相Ⅹ,y,
-が普遍相-関数f(Ⅹ,y-)に定式化されることで
あると言ってもよい｡具体的に言うと,例えば,｢猿も
木から落ちる｣ということわざでは,この関係は,｢猿
が木から落ちる｣という字義通りの意味 (特殊相)を媒
介として ｢油断した人は誰でも得意なことに失敗する｣
という普遍的な意味 (普遍相)をっかませることである
と言える｡この関係から明らかなように, ことわざは
｢比愉｣であり,｢たとえ｣なのである｡
ただ注意すべきなのは,ここで言う ｢たとえ｣とは,
一般に間違って捉えられているように,類似したもので
説明することを示す,いわゆる ｢誓え｣,または ｢喉｣
ではないということである｡つまり,それは ｢隠喰｣で
はあり得ない｡それはむしろ,特殊で普遍を表す比喉,
種で頬を表す比喉,すなわち ｢提喰｣にはかならない｡
この点はとりわけ重要である｡繰り返すと,ことわざが
(3)
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｢比喰｣であり,｢たとえ｣であるというとき,比喉とは
｢提喰｣であり,｢たとえ｣とは ｢例え｣を意味する｡
次に,②普遍的な意味と③文脈内の意味との関係につ
いて言うと,それは ｢普遍相を通じて個別相をっかませ
る｣と要約することができる｡前述した ｢一猿も木から落
ちる｣の例で言うと,｢油断した人は誰でも得意なこと
に失敗する｣という普遍的な意味 (普遍相)を媒介とし
て,例えば ｢ピアニストが初歩的な演奏上の失敗をする｣
という文脈内の意味 (個別相)をつかませることである｡
つまり,｢字義通りの意味 (表の意味)｣と ｢普遍的な意
咲 (裏の意味)｣との間に,種と類の関係があり,種で
類を表す提喉が成立していたのとはまったく逆に,｢普
遍的な意味｣と ｢文脈内の意味｣との問には,頬と種の
関係があり,類で種を表す提職が成立しているのである｡
最後に,① ｢字義通りの意味｣と③ ｢文脈内の意味｣
との関係について述べたい｡この点についてはグループ
〟が興味深い知見を述べている｡つまり,グループ〟は,
種 (類)で類 (種)を表す比喰形式,すなわち ｢提喰｣
こそがあらゆる比愉形式の基礎であるとした上で,｢隠
職は2つの提喉の積 (produit) である｣[legroup〟,
1970-1981;207]としている｡つまり,隠喰 (表現)は
提境を二度繰り返すことによって得られることになる｡
定式化すると,提愉×提喰-隠喰となる｡
前述したように,前二者の相互関係は,いずれも提境
として成立する｡繰り返すと,まず,①字義通りの意味
と②普遍的な意味との関係は,種で頬を表す ｢提喰｣と
して成立する｡具体的には,｢猿も木から落ちる｣(特殊
相)で ｢油断した人は誰でも得意なことに失敗する｣
(普遍相)を表す｡次に,②普遍的な意味と③文脈内の
意味との関係は,頬で種を表す ｢提愉｣として成立する｡
具体的には,｢油断した人は誰でも得意なことに失敗す
る｣(普遍相)で ｢ピアニストも初歩的な演奏上の失敗
をする｣(個別相)を表す｡
いま,グループ〟の定式化に沿って,前二者の相互関
係のあいだに成り立っ,この2つの ｢提喰｣を累積する
と,それは,提喰×提喰-隠愉となる｡そしてこうした
隠境の累積の結果は,そのまま①字義通りの意味と③文
脈内の意味との相互関係を表していることが分かる｡つ
まり,この2つの意味のあいだには,意味の類似性に基
づく隠職が成立するのである｡具体的には,｢猿も木か
ら落ちる｣と ｢ピアニストも初歩的な演奏上の失敗をす
る｣とのあいだには,種 (特殊相)から種 (個別相)に
及ぶ ｢比愉-隠喰｣が成り立っ｡ただ,注意すべきこと
は,ことわざの比喉が,無媒介的な形で字義通りの意味
(種)から文脈内の意味 (種)に及ぶ ｢隠喰｣ではなく
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て,あくまで2つの提喉の累積の結果としての- つま
り,類 (普遍相)を媒介とした種から種に及ぶ- ｢隠
愉｣だということである｡そもそも,類を媒介としない
｢隠愉｣は,誤った比愉理解に過ぎない｡
r義も未から落ちるJ r油断すると誰でも得意な
ことに失敗する｣
" JI
一次的意味解釈 二次的意味解釈
｢ピアニストが初歩的な
浜寺上の失敗をするJ
lI
創造的意味解釈
【表の意味 ･特殊相 ･種】 【轟の意味 ･普遍相 ･頼】 【文脈内の意味 ･個別相 ･種]
｣ 種で類を表す糾 -｣ ｣ 類で種を表す連峰 ｣
隠 峻
(2つの撞輪の頼)
図2 比境としてのことわざと3つの意味の連関構造
以上,ことわざの3つの意味とその相互関係を中心に
してことわざの構造を見てきたが,そのことをまとめた
ものが図2である｡それではこうした構造を持っことわ
ざを習得していくとき,学習者はどのような思考と推論
の経路を辿っていくことになるのであろうか,次に,そ
のプロセスについて詳しく論述 していくことにしたい｡
日.ことわざの意味解釈過程
1.言語認識としての一次的意味解釈過程
前述したように,感性的論理を有することわざの構造
は,3つの意味から成立しており,学習者がことわざを
使いこなせるようになるためには,少なくとも,これら
3つの意味を必ず習得しなければならないことが解明さ
れた｡ただ,分かったことは,ことわざの構造であって,
学習者がことわざを習得していく具体的なプロセスにつ
いて明らかにされたわけではない｡従って次に,これら
3つの意味,つまるところ,ことわざの構造を学習者が
どのような思考と推論を働かせて認識 し理解していくの
かについて解明されなければならない｡ここでは,こう
した3つの意味に対する学習者 (解釈着)の認識プロセ
ス,または理解プロセスを順に,一次的意味解釈過程,
二次的意味解釈過程,創造的意味解釈過程と呼ぶことに
し,それぞれについて論述していきたい｡
ところで,｢猿も木から落ちる｣は,子どもを含め,
私たちの誰もが熟知していることわざのひとっである｡
そのことは,実際に ｢猿が木から落ちる｣という場面を
見なくても,言語だけを頼りにその字義通りの意味が認
識できるということを意味する｡つまりそれは,直接,
現実とはかかわりなく,言語認識ができるということな
のである｡一次的意味解釈過程に対応する,ことわざに
(4)
ついてのこうした言語認識とは,｢猿 も木から落ちる｣
という言葉を ｢猿｣｢木｣｢落ちる｣という要素として取
り出し,その諸要素を適切に組み合わせてひとつの形象
を作り上げることだと言える｡
2.二次的意味解釈過程における仮説的推論
と視点移動
しかしながら,こうした言語認識,すなわち一次的意
味解釈ができたとしても,例えば ｢猿が木から落ちるな
んてあるのかな,さるすべりの木ならつるつるしている
から落っこちるかもしれないな｣[庄司和晃,1973;22]
と言うように,字義通りの意味をそのまま捉えて疑問を
抱いている限り,ことわざを認識することはできない｡
そのことで言うと,例示した(a)の子どもも同様である｡
むしろ,このことわざを認識するための契機は,そこ
に述べられた内容そのもの,すなわち字義通りの意味自
体を根本的に疑うところにある｡つまりそれは,このこ
とわざが意味するものが,まったく不可解な事柄だとい
うことに気づくことにある｡というのも,私たちの誰も
が経験的な社会的習慣として知っているのは,原則とし
て ｢猿は木から落ちない｣という形式的な連辞 (知識)
だからである｡つまり,｢猿は普通木から落ちない｣ と
いうことは,私たちにとって規則 (経験則)であり,港
在的な解釈- つまり,顕在的 (意識的)に解釈するま
でもない常識- なのである｡それにもかかわらず,こ
のことわざに見られる当の猿は ｢木から落ちる｣という
｢結果｣を伴っている｡
いま,この意味解釈過程を有馬道子の記号論 [有馬道
子,1986;40-44]を援用しつつ,図3[A]に示して
説明すると,連辞の軸 Ⅰとして ｢猿は木から落ちない｣
という規則,あるいは潜在的解釈 (-潜在項)があるの
と同時に,連辞の軸Ⅲとして ｢木から落ちる｣といった
｢結果｣を伴う ｢何か｣が存在し,連辞の軸 Ⅱそのもの
が解釈されるべき未知のものとして顕在項となって,図
に空所 1が生ずることになる｡そしてこの空所,すなわ
ち解釈されるべき未知の顕在項は,連合の軸 Ⅰと連辞の
軸Ⅲとの交叉によって埋められることになる｡つまり,
この空所は,連合の軸 Ⅰにおいてこの空所に隣接する単
位である ｢猿｣からの習慣的な連想と,連辞の軸Ⅲにお
いてこの空所に隣接する単位である ｢木から落ちる｣か
らの習慣的連想とを同時に満たすことによって埋められ
ることになる｡前者については,空所としてのこの ｢何
か｣はその類似性を通じて ｢何らかの猿｣であることが
推論 (連想)されるのに対して,後者についてはその推
中井 :ことわざ
(義)
【A】
【C1(プロのピアニスト)
ll
( 6 )
連辞の軸 Ⅰ
連辞の軸Ⅱ
連辞の軸Ⅲ
連辞の軸 Ⅰ
連辞の軸Ⅱ
連辞の軸Ⅳ
連辞の軸Ⅴ
[垂 垂 垂 ]
(初歩的な浜奏上の失敗をしない)
H
( 7 )
T
l 葺辞の軸Ⅲ l
(誰【何】でも) (得意なことに失敗しない)
T 連辞の削 T
(義) (木から落ちない)
l 連辞の軸Ⅱ T
(油断した境) (木から落ちる)
l l
連辞の軸Ⅳ
油断した誰【何】でも 得意なことに失敗する
連辞の軸Ⅵ
図3 ｢猿も木から落ちる｣ということわざの3つの意味に関する解釈過程
(5)
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論 (連想)の回路がやや複雑なものとなる｡つまり,そ
の推論 (連想)の回路は,仮説的推論という思考形態を
経由する｡
1.驚くべき事実Cが発見される. C
2.しかしAならはCである. A- C
3.故に,Aである.
1. ∴A木から落ちるはすのない r境が木から落ちたJ 【C】
2.しかし ｢油断した猿｣ (A)ならは, ｢木から落ちる
こと｣ 【C】もある .【A一一一C】
図4 仮説的推論(abduction)
ところで,仮説的推論とは,C.S.パースが定式化 した
ように (図4参照)[米盛裕二,1986;196-198],｢規
則｣と ｢結果｣から ｢事例｣を推論するという問題発見
を伴う日常の思考様式である｡
具体例に即して言うと,｢猿は木から落ちない｣ とい
う ｢規則｣があるにもかかわらず,この猿は ｢木から落
ちた｣-｢結果｣,従って ｢木から落ちる｣｢(何らかの)
猿｣とは,きっと ｢油断した猿｣にでも違いないと推論
されることになる｡この場合,｢油断した猿｣が ｢規則｣
と ｢結果｣から推論された ｢事例｣である｡言い換える
と,｢油断した猿｣(-事例)だとすると,｢木から落ち
た｣としても何ら驚くに値しないのである｡そのことか
ら,このことわざが単に ｢猿は木から落ちる｣ではなく,
｢猿も木から落ちる｣でなければならないという理由が
明確になってくる｡つまり,解釈の結果,｢猿も--｣
の ｢も｣は,｢～でも｣｢～さえ｣という意味が充てられ
ることが分かる｡
こうして,類似性による連想と仮説的推論を通じて学
習者は を ｢油断した猿｣と言うように埋めてい
くことになる｡さらに重要なことは,学習者にとって連
辞の軸Ⅱという文脈の顕在項としての意味解釈の背後に
は,必ず連辞の軸Ⅰが文脈に潜在的な意味解釈として感
じられるということである｡平たく言うと,新たに生成
された連合の軸Ⅱと,習慣的連想 (常識)を表す連辞の
軸 Ⅰとが統合されることによって初めてことわざの二次
的意味解釈過程が始動されることになる｡
こうして,解釈宕 (学習者)は, への意味充
填を契機にして一挙に二次的意味解釈の核心に達するこ
とになる｡何故ならば,仮説的推論等によって ｢猿｣が
｢油断した猿｣へと推論 (連想)できた学習者にとって
は,｢油断する｣という行為が (自分を含め)人間社会
の典型的な事象であることに気づくのはそれ程困難なこ
とではないからである｡具体的に言うと,彼はこの場合
の ｢猿｣を ｢人間｣へと言うように- 自然現象から内
(6)
省を介して社会事象へと言うように- ,視点の移動を
行って小ければよいのである｡それはまた,一見特殊に
見えるこのことわざをもっと頻繁に適用される一般的な
文脈へと移していく作業にはかならない｡
再び,図で説明すると,解釈着 (学習者)は視点の移
動を通じて,図3[B]で (空所2)･(空所3)を含
む,顕在項としての連辞の軸Ⅲを,｢誰 (何)でも｣｢得
意なことに失敗しない｣と言うように意味を充填してい
くことになる｡その上で,連辞の軸Ⅲを潜在項として利
用しながら,連辞の軸Ⅳにおける2つの匝垂j]･
に順次,意味充填していていくことになる｡視点の移動
を通じてことわざを一般的な文脈で認識し,その結果
｢猿も木から落ちる｣を ｢油断した (人間は)誰でも得
意なことに失敗する｣と言うように解釈できた時に初め
て,解釈者は真の意味でことわざの背後にある普遍的な
意味を認識したと言えるのである｡
そして,視点の移動によるこうした空所への意味充填
の作業こそ,学習者にとって重要な意味発見の契機とな
る｡何故ならば,意味解釈過程において次から次へと空
所が生成されていくからこそ,学習者はそれを思考と推
論 (連想)によって埋めていこうとするからである｡繰
り返すと,こうした煩雑な意味解釈過程は,学習者にと
って重要な発見的な認識となる｡特に,これからことわ
ざを習得していく子どもたちにとってそれはより一層重
要なものとなる｡万一,こうした過程を一切省いて,学
習者 (特に,子ども)が始めから言葉だけをもって視点
移動の仕方を明示的に教えられる (または,示唆される)
とすれば,図3[B]に示されるような空所はまったく
生成されず,従って学習者は日成的に思考し推論を働か
せていく機会を失ってしまうことになると考えられる｡
例えば,一般的に高い評価を受けている 『ことわざ絵
本』(五味太郎作)がある｡その一例を見ると,図5
[五味太郎,1986;14-15]のように,｢さるも木から落
ちる｣という項目では,｢木のぼり上手といわれるさる
ら,あんまり調子にのって手をぬくと,木から落ちるこ
とだってあるよ,ということ｣(右側の図)が,｢おまわ
りさんスリにあう｣(左側の図)へと視点移動されてい
る｡正確に言うと,ここでの視点移動は ｢それは--つ
まり｣という言葉によって視点の切り替えが示された上
で,言語による ｢裏の意味｣の説明,すなわち ｢まあそ
んなことはけっしてありえないと安心していると思わぬ
失敗をするものさ,ということね｡｣という箇所をもっ
て明示的に示唆されている｡これでは,この絵本を読ん
だ子どもは,自ら思考と推論を働かせることによって
｢猿｣から ｢人間｣への視点移動を行えないのではない
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図5 『ことわざ絵本』にみる｢表の意味｣から｢蓑の意味｣への転位
かと考えられる｡たとえこの絵本を通じて,子どもがこ
のことわざの意味を一時的に分かったとしても,そうし
た分かり方はすぐに剥落してしまうに違いない｡繰り返
すが,学習者 (子ども)が思考と推論を十分働かせなが
ら,空所への意味充填を行い,視点移動していくことこ
そ重要なのである｡
3.創造的意味解釈過程における視点移動
しかしながら,以上のような,ことわざの認識だけを
もって,ことわざが真の意味で学習者に理解され,習得
されたと言うのは早計である｡つまり,学習者が多種多
様なことわざを談話の状況で的確に,しかも瞬時に使用
できるとき初めて,ことわざが身についたと言えるので
ある｡それでは,学習者 ･(子ども)がことわざを特定の
状況で的確に使いこなせるということは,どのような思
考と推論の経路を辿っているのであろうか｡
まず,この段階で求められることとは,解釈者が当の
ことわざの裏の意味 (普遍的な意味)を保持しながら,
それが使用される特定の文脈において何が注意の焦点と
なっているのかという談話の文脈における注意の焦点に
さらに視点を移動していくということである｡例えば,
プロのピアニストが初歩的な演奏上の失敗をしたと気づ
いたとき,解釈者が ｢猿も木から落ちる｣ということわ
ざを用いたとすれば,それは ｢ピアニストも初歩的な演
奏上の失敗をする｣と重ねられたことになる｡この場合,
そこには字義通りの ｢猿｣は存在しないし,｢木から落
ちる｣という現象も生じていないために,このことわざ
は文脈の何に向けられたものであるのかが問題となり,
そのときピアニストが初歩的な失敗を侵したことに気づ
(7)
かれているならば,創造的意味解釈過程は二次的意味解
釈による一般的意味の結果に基づいて,このことわざの
連辞は,さらに類似性による習慣的連想を引き起こし,
図3 [C]にみられる構造的な (空所6)･(空所7)
がこの順序で意味充填される段階を
経て,文脈における記号現象である ｢ピアニストも初歩
的な失敗をする｣と重ねられることになる｡この創造的
意味解釈過程の段階においても,解釈宕 (学習者)は
｢誰でも｣を ｢プロのピアニスト｣と言うように,新た
な視点の設定や視点の移動を柔軟に行いっつ,(空所6)
･(空所7),そして を埋めていくた
めに思考と推論 (連想)を充分働かせることになる｡こ
こでもまた,これらの構造的な空所を埋めていくための
思考と推論を働かせることが,解釈者にとって意味のあ
る行為となる｡たとえ同じ状況に居合わせたとしても,
文脈の注意の焦点,あるいはその焦点への視点の移動が
共有されていない解釈者 (学習者)には,このことわざ
は空虚な言葉としてしか感じられないであろうし,そう
いう意味の通じない人にことわざの奥義を分からせるこ
とは至難の技であろう｡
かくして,一次的意味解釈過程,二次的意味解釈過程,
創造的意味解釈過程という3つの過程と,そこで展開さ
れる思考と推論- 順に,(字義通りの)言語認識,仮
説的推論と視点の移動,(文脈における)注意の焦点へ
の視点の移動,及びそれら各々の働きに伴う空所への意
味充填行為- という複雑な回路を経て初めて,ことわ
ざが解釈者 (学習者)に認識され,理解され,身につい
たものとなり得ることが解明された｡それでは次に,普
段,学校のなかで実践されることの少ないことわざ教育
を画期的な方法で行った鈴木清隆の授業を取り上げ,こ
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こまで述べてきたことに依拠しながら検討していくこと
にしたい｡
lV.ことわざの教育実践の展開
- 効用と限界-
1.ことわざの画像化とその教育方法
さて,ことわざを学校のなかで知識や技術として意図
的に教えていく試みのひとつが,鈴木清隆の意味導入の
授業である [鈴木清隆,1994;253-305]｡それは極め
て単純な方法であり,しかも-コマ漫画 (画像)を利用
したユニークな教育方法である｡画像を用いることは,
既述したように,ことわざが頑のなかで絵のように思い
浮かべることのできる ｢感性的論理｣であることの利点
を生かしていると考えられる｡
なお,鈴木は,ことわざ教育を言葉遊びの教育 (国語
教育)の一つとして位置づけているが,それは子どもの
言語認識の発達過程からみてまったく妥当なものである
と言える｡というのも,ことわざ習得に関係する,目に
見えない裏の世界を捕捉する能力や比喉を理解する能力
を身につける土台が,ナゾナゾ遊びやアチッコ･遊びなど,
幼いときに行う言葉遊びにあるからである [庄司和晃,
1973;25-32]｡発達初期にみられる言葉遊びとことわ
ざとは,子どもの言語認識の発達からみて連続している
のである｡
まず最初に,鈴木清隆によることわざの授業実践の筋
道を見ていくことにする｡
①まず初めに,知っていることわざを子どもたちにでき
るだけ多く列挙させ,書かせてみる｡
②列挙 したことわざのうち,一つだけを各々の子どもに
-コマ漫画 (画像)として描かせてみる｡
③今度は,教師 (鈴木)が各々の子どもが描いたことわ
ざ漫画の一例を選択し,その画像の作られ方を彼らに
説明する｡例えば,｢猿も木から落ちる｣の-コマ漫
画を作る場合,典型的な画像を取り上げ,それが言葉
の要素をそっくり絵にしていることを彼らに説明する｡
④それから次に,教師はことわざ辞典で-コマ漫画にし
たことわざの意味を調べて,その辞書的意味を板書し
た上で,ことわざの ｢表の意味｣と ｢裏の意味｣(-
抽象化された意味)について説明する｡③と④が鈴木
の言う ｢意味導入の授業｣に該当する｡
⑤その後,教師は元の画像とは異なる場面を子どもたち
に選択させ,再度-コマ漫画を作らせてみる｡
以上が鈴木のことわざの授業実践の流れであるが,こ
の①～⑤は,前章で述べたことわざの意味解釈過程に対
応させると,それは次のように分けることができる｡
つまり,①～②子どもによる,知っていることわざの
列挙と-コマ漫画の作成が,一次的意味解釈過程に,③
～④教師による ｢意味導入の授業｣,すなわち画像の作
られ方の説明とことわざの意味調べ (｢表の意味｣ と
｢裏の意味｣の説明)が,二次的意味解釈過程に,⑤子
どもによる,元の画像と異なる場面を選び,再び,-コ
マ漫画を作ることが,創造的意味解釈過程に,各々対応
している｡
こうした授業構成をみるとき,最も注目されることと
は,教師による ｢意味導入の授業｣によって,果たして
-コマ漫画 (画像)の作られ方が変容するのかというこ
とである｡鈴木によると,子どもによる,最初の-コマ
漫画の作られ方 (①～②)は,次の2つのタイプに分類
できるという｡ひとっは,｢言葉 [ことわざ]を直接要
素として扱う画像｣のタイプであり, もうひとっは,
｢言葉 [ことわざ]を間接要素として扱 う画像｣のタイ
プである｡ただ,前者が学級の9割を占めるのに対して,
後者は残りの1割に過ぎない｡すなわち,この学年 (小
学校5年生)の子どもたちのほとんどは,普通言葉 (こ
とわざ)を要素として直接画像化し,意味を構成してい
く傾向があると言える｡
(β) (α)
図6 -コマ漫画の画像と意味の転換
この2つのタイプについて言うと,前者のタイプ,す
なわち言葉を直接要素として扱う画像とは,例えば,
｢猿も木から落ちる｣ということわざを画像化する場合,
(8)
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図6(α)[鈴木清隆,1994;287]のように,｢猿｣｢木｣
｢落ちる｣という3つの要素をそのまま画像として描 く
ことを指す｡この場合,描かれた画像はほぼ完壁に言語
に還元し尽くすことが可能である｡言い換えると,ここ
で,形象 (絵)という表現系を使用して画像を構成する
意義は何ら見出すことができない｡
それに対して,後者のタイプ,すなわち言葉を間接要
素として扱う画像は,一見何を表現しているのかが分か
りにくい反面,注視してみると,豊綾な意味世界が展開
されていることが分かる (図6(β)[同上]の画像が
該当するが,この点については後述する)｡
以上,教師による ｢意味導入の授業｣(③～④)が行
われる以前に,子どもたちによって作成される-コマ漫
画 (画像)の作られ方について述べたが,子どもたちの
ほとんど (この場合は9割)が言葉を直接要素として扱
う画像しか作り得ないことが分かった｡このことから,●
彼らはことわざを充分に認識していないことが推測され
る｡
結論から言うと,鈴木が提唱することわざ教育の主眼
は,最初の段階 (①～②)で言葉を直接要素として扱う
画像- 仮に,αタイプの画像とする- から,言葉を
間接要素として扱う画像- 仮に,βタイプの画像とす
る- へと,子どもたちの描く画像を変容させていくこ
とに求めることができる｡何故ならば,αタイプからβ
タイプへの画像の変容は,子ども自身のことわざ認識に
おける意味転換を表しているからである｡そして,αタ
イプの画像からβタイプの画像へと変容させるために挿
入される (仕組まれる)方法が ｢意味導入の授業｣(③
～④)であることは言うまでもない｡見方を換えれば,
教師はこうした画像の変容を確認するだけで,ことわざ
に関する子どもの理解の度合いを的確にかつ瞬時に評価
していくことができると言える｡授業実践という限られ
た時間のなかでは,各々の子どもがことわざを充分に理
解できているかどうかを判定するのが困難であることを
思うとき,鈴木のこうした戦略は注目に値する｡
結果から先に言うと,この一連の意味導入の授業の後,
鈴木自身の学級では子どもたちが描く画像のほとんどす
べてがαタイプからβタイプへと変容していった｡その
一例を表わすと,それは図6(β)のように,画像が右
のαタイプから左のβタイプへと根本的に変容している
ことが一目瞭然である｡両者の画像を見比べてみて-
左のβタイプの画像を基準にすると- ,まず気づくこ
とは,意味構成の要素がまったく複雑に変化したという
ことである｡すなわち,｢猿｣が ｢釣りのプロ｣,｢木｣
が ｢釣り競争｣,｢おちる｣が ｢釣れない｣へと,各々表
(9)
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面的に変換されているばかりでなく,それ以上に画像の
相貌 (表情)が前に比べてはるかに豊かになっている｡
すなわちその子どもは,釣りのプロの不満爆発,｢クソ
ッ｣という擬声語,(釣りのプロに勝って)子どもの万
歳している様子,魚の (釣りのプロへの)噸笑という多
彩な構成要素を効果的に使うことによって,釣りのプロ
が素人の子どもに釣り競争で負けている様子を表現して
いる｡集約すると,それは画像の非連続的な変容に示さ
れる,ことわざの認識 ･理解における意味転換のドラマ
であると言える｡また,鈴木が自ら述べるように,この
｢画像のなかには≪観る人-作る人≫の意識が人や物の
表情となって移入されているのである｡｣[同上 ;290]
その子どもからみて,この画像にはその場面のなかでま
さに観察している自己と,それを内観を通して冷静に作
品として作り出す自己とが併存しているのである｡
このように,教師は意味導入の授業といった単純な教
育方法を通じて,子どもたちがことわざを日成的に習得
していけるように仕向けているのである｡繰り返すと,
その成果はαタイプの画像からβタイプの画像への変容
に尽きる｡こうした画像の変容の ｢あいだ｣に子どもた
ちは,前述 したことわざの3つの意味解釈を一挙に行っ
ていったものと考えられる｡勿論,ことわざ教育の成果
を画像の非連続的な変容によってのみ実証する鈴木清隆
の実践論は,長年の教師としての直観や洞察力に基づい
て形成されたものであって,必ずしもことわざに関する
学問的認識をすべて踏まえているわけではない｡だから
と言って,そのことが実践そのものの陥葬を意味するも
のではない｡それどころか,それはすでに述べてきたこ
とわざの学問的認識を暗黙裡に踏まえている｡
このように,βタイプの画像は,子どもたちによる一
連の意味解釈過程の積み重ね,あるいは統合として作り
出されたものと考えられる｡言い換えると,こうした意
味の統合なしに,βタイプの画像は作り出し得ない｡た
だ,注意すべきことは,βタイプの画像の場合,それを
描いた子どもが,図3 [C]の場合のように,｢プロの
ピアニストが初歩的な演奏上の失敗をした｣というある
特定の状況に直面して叱嵯に ｢猿も木から落ちる｣とい
う,その状況に相応しいことわざを使ったわけではなく,
逆に,そのことわざを使うために,それに相応しい画像
を作り出した (構成した)と言える｡つまり,この子ど
もはことわざを,文脈依存的な談話 (発話場)において
使用したのではなく,メタ言語的 (脱文脈的)に使用し
た (表現した)のである｡正確に言うと,この子どもは
知識としてのことわざを画像へと再文脈化したと言える｡
思うに,子どもからみると,ことわざを談話の渦中に
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おいて使用することよりも,メタ言語的に使用すること
の方が難しくないのではなかろうか｡というのも,後者
の場合であれば,子どもが熟知していることわざを使っ
て,自分本意にそれに相応しい状況を表象し,表現して
いけばよいのに対して,前者の場合,子どもは遭遇する
複雑な状況と,その文脈における注意の焦点への視点移
動を的確に行い,どのことわざがその状況に相応しいか
について瞬時に判断し,使い分けなければならないから
である｡従って,子どもが多種多様なことわざを談話の
なかで的確に使いこなせるようになるためには,ひたす
ら,様々な具体的状況のなかでことわざを使いこなすた
めの反復訓練 (練習)を行うことが必要となる｡この場
合,いわゆる "場数をこなし〝 ,ことわざに習熟するこ
とがすべてなのである｡
しかしながら,まったく逆説的にも,鈴木は画像を表
象させ構成させる (-メタ言語的に解釈させる)という
方法を採ったからこそ,ことわざ理解の明確な基準を示
すことができたのである｡その基準とは,既述したよう
に,αタイプからβタイプ↑の画像の変容だけをもって
ことわざに関する子どもの理解の度合いを評価するもの
であった (それはまた,自らのことわざ教育の効果を評
価する尺度でもあったと言える)0
2.降職的投射としてのことわざ理解
- 認知意味論からのアプローチ
さて,鈴木のこうした方法の効用を充分評価した上で
次に,(それを含め)学校教育のなかでことわざを教え
ていくことの限界もまた,論述して置かなければならな
い｡あるいは, "学校教育的な方法′′ でことわざを教え
ていくことの限界と述べた方が適切かも知れない｡そし
てその限界は,ことわざ習得の総仕上げとなる,｢こと
わざを使う｣という段階で見出される｡というのも,ど
れほど多くのことわざを知っていたとしても,それを生
活の様々な場面 (状況)のなかでその都度的確に使いこ
なせない限り,｢宝の持ち腐れ｣になってしまうか,時
には,事態 (特に,対人関係)を悪くしてしまうからで
ある｡裏を返すと,それをうまく使いこなせる時初めて,
言葉の威力を発揮することができる｡その意味で,こと
わざとは,まさに ｢言葉のわざ｣にはかならない｡
前に,鈴木の意味導入の授業を通じてことわざを習得
したと思われる子どもの事例を示したが,そこでは ｢猿
も木から落ちる｣ということわざが,最終的には ｢釣り
のプロがまったく釣れない (失敗する)｣ ことを隠峨表
現するものへと発展していった｡一般的にみると,この
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子どもは,ことわざを理解したものと判断されよう｡し
かし,その理解の仕方とは,ことわざ辞典やことわざの
解説書が言う意味,例えば ｢猿のような木登りの達者な
ものでも,時には木から落ちることもある,というので,
その道に秀でたものでも,時にはその得意の技で失敗す
る場合もある｣[創元社編集部編,1978;64]という常
識的な意味に照らしてことわざを習得したに過ぎないと
も考えられる｡辞典に書かれた意味を鵜呑みにするとい
うこうした理解の仕方が,ここで言う "学校教育的な方
法〝 にはかならない｡事実,鈴木もまた,意味導入の授
業で辞典を使ってことわざの ｢裏の意味｣を子どもたち
に教えていた｡
しかし,よく考えてみると,この子どもは- そして
彼のことわざ理解を評価する人々も- ,｢このことわ
ざの意味のわかりやすさとは反対に,このことわざの実
際の使われ方は,意外に複雑になっている｣[村瀬学,
1993;27]ということを無視している｡つまり彼らは,
このことわざのなかに｢『失敗する』 という形象を単純
に読みと｣[同上 ;28]っている｡言い換えると, この
子どもは ｢猿｣を辞典が示す ｢木登りの専門家｣と同義
に捉えて,それをそのまま創造的意味解釈過程で,人間
で言う ｢専門家｣(｢釣りのプロ｣)へと (注意の焦点へ
の)視点移動している｡
それでは仮に,この子どもが,プロのピアニストが初
歩的な演奏に失敗した場面に出くわして,実際にこのこ
とわざをその人に向けて使った (言った)としたら,ど
うであろうか｡それについてはほとんどの人々が適切で
ないと判断するであろう｡というのも,小学生の子ども
が,ピアノの専門家が失敗したこと,というよりも目上
の人が失敗したことに対して,このことわざを使うこと
は,失礼なことだと判断されるからである (ピアノの上
手な友だちが失敗した場合ならば,このことわざを使う
ことに何ら問題はない)｡万一,使うとすれば,それと
類似した意味を表す ｢弘法も筆の誤り｣を使うべきであ
ろう｡｢弘法も筆の誤り｣ということわざは,文字通り
｢弘法大師｣という ｢書道の達人｣が失敗することを表
しており,その使われ方は,専門家や目上の人に対して
使われることがふさわしい｡
以上のように,ことわざを実際の場面で使うという段
階で初めて, "学校教育的な方法′′ の綻びが見えてくる
ことになる｡こうして,辞典に記述されているような,
ことわざの表向きの字面の理解とは異なり,ことわざの
実際の使われ方は,意外に複雑で難しいことが分かる｡
従って,｢猿も木から落ちる｣ということわざを ｢釣り
のプロ｣へと視点移動したこの子どもは,十全な意味で
中井 :ことわざ
まだことわざを習得していないと考えられる｡
それでは,この子どもの場合,どのような観点が欠落
しているのであろうか｡この点について村瀬学は,｢小
学生にもわかる 『落ちる』イメージというのは,物が落
ちるようなイメージであり,『人生』での落ちるイメー
ジではなかった｡この落ち方を小学生がわかるというの
は難しかった｡｣[同上 ;30]と述べている｡さらに,彼
の言葉を敷術すると [同上 ;29],｢『人生』での落ちる
イメージ｣としての,この｢『落ちる』イメージ｣とは,
｢上｣と ｢下｣,｢高｣と ｢低｣の意識が絡んでくる形象
であり,それは ｢人生｣というものの基本的イメージが
表現されているのである｡そして ｢落ちる｣という事態
が起こるためには,その人は ｢上にいる｣｢ある高さに
いる｣のでなければならない｡逆に,ある ｢高さ｣にい
るからこそ,その人はいっか ｢落ちる｣ことになる｡こ
こまでくると,このことわざは,私たちが ｢生きられる
こと｣｢生活できること｣において,何 らかの ｢高さ｣
にあることを意識化させていることが分かる｡つまり,
｢『落ちる』のは 『猿』[-木登りの専門家]ではなく,
あくまで 『木の上にいる猿』なのである｡｣[同上 ;30]
だからこそ,このことわざを小学生が豊かな人生経験を
持っ目上の人- 敢えて言うならば,人生の達人- に
対して使うことは,失礼なことになるのである｡という
よりも,｢『落ちる』イメージ｣を ｢人生｣というものの
基本的イメージとして理解できるようになるまで,子ど
もにとって本当の意味でことわざの習得はあり得ないと
言える｡換言すると,｢このことわざが本当にわかるた
めには,もう少し『人生経験』の仕組みが踏まえられな
くてはならなかったのである｡｣[同上]Ⅱ章で ｢苦あれ
ば楽あり｣を使った子どもの作文 ((C)を評価したが,
再考すると,たとえ表向きの字面の理解としては正しく
見えても,人生経験の仕組みを知らないこの子どもが,
それを自分に向けて使うことは,いかにも不自然でユー
モラスでさえあると言える｡
以上述べてきたことは,さらに,認知意味論の立場か
ら経験科学的に捉えることができる｡ところで,認知意
味論とは,概念形成やカテゴリー把握における ｢身体｣
の意義を発見し,そのことを ｢想像的構造の二つの型,
す な わ ち, イ メ ー ジ図 式 と隠 職 的 投 射 ｣
[Johnson,1987-1991;117]として具体化する ｢理解の
意味論｣のことである｡
簡潔に言うとまず,イメージ図式とは,｢われわれの
知覚的相互作用と運動プログラムに,繰り返し現れる動
的パターン｣[ibid.;17]のことである｡｢例えば,垂直
性 (verticality) 図式は,われわれが経験から意味に
(l)
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満ちた構造を取り出す場合に,上一下 (UP-DOWN)
という方向づけを用いる傾きがあることから創発する｡｣
[ibid.] ｢われわれは,垂直性というこの構造を,毎
日経験する数千にものぼる知覚や活動- たとえば,樹
を知覚すること,立ち上がるときに感じられる感覚,階
段を昇るという行動,--浴槽を上がってゆく水面の高
さの経験など- のさいに,繰り返し把握している｡垂
直性図式は,こうした垂直性の経験,イメージ,そして
知覚の抽象的構造である｡｣[ibid.;17-18]
そして,｢隠境的投射｣とは,このイメージ図式 (こ
の場合は,垂直性図式)杏,それが創発した一定の経験
領域から別の経験領域へと投射していくことだと規定さ
れる｡ここでイメージ図式を投射する能力が丁想像力｣
(imagination)[ibid.;27ff.]である｡｢隠愉｣ という
｢この様式は,種類の異なる他の領域を構造づけるため
に,ある経験領域からそこへパターンを投射するやり方｣
であって,｢たんなる言語的な表現様式ではない｡｣
[ibid.;18]最も重要なことは,｢われわれは抽象的理解
を組織するために,物理的経験のなかに現れるパターン
杏,隠境という形で使用する｡｣[ibid.]ということで
ある｡つまり,身体に基づく物理的経験が利用されるこ
とによって ｢具体的なものから抽象的なものへの隠喉的
投射｣[ibid.],すなわち隠喉的理解がなされるのである｡
しかも注意すべきことは,｢上一下｣(UP-DOWN)
という方向づけ (方位)から成る ｢垂直性図式｣では,
量的に ｢より多く｣(増加)を ｢上｣に方向づけられる
こととして理解されるということである (｢多い方が上
だという隠愉｣は,｢はかり図式｣ と呼ばれる [ibid.;
248-249])0 ｢より多くと上は,このように,われわれの
経験において相関している｡この相関によって,量にか
んするわれわれの抽象的理解にたいして物理的基礎が与
えられるのだ｡｣[ibid.;19]さらに,この ｢はかり図式｣
は,規範的性格が与えられる,すなわちあるものを多く
あるいは少なくもっことが,良かったり悪かったり,壁
ましかったり望ましくなかったりする,という特徴を持
っている｡ この規範的性格によって,｢望ましい｣ は
｢上｣,｢望ましくない｣は ｢下｣に配置される｡
要するに,具体的,物理的存在者が経験されるときに
創発するこの ｢垂直性図式｣- ｢上一下｣(UP-DO
WN)- が,私たちの経験を介 して ｢より多 く｣
(more)と ｢上｣とが相関しっっ,例えば ｢人生｣ とい
う抽象的存在者の経験領域へと隠愉的に投射 (理解)さ
れることによって,｢上｣-｢より多く｣-｢望ましい｣,
｢下｣-｢より少なく｣-｢望ましくない｣という価値
指標が制作されていくのである｡そのことをまとめたも
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図7 万位的爆鳴と価値指数
のが,図.7[Lakoff&Johnson,1980-1986;30]で
ある｡
こうした認知意味論の立場に基づいて,再び,ことわ
ざについて検討すると,字義通りの意味と文脈内の意味
とのあいだに成り立っことわざの隠愉- ただし,類を
媒介とした- とは,物理的な経験領域から (それとは
別の)抽象的な経験領域への,イメージ図式の投射に対
応することが分かる｡｢猿も木から落ちる｣で言えば,
｢『落ちる』というイメージ｣は,物体が落ちるようなイ
メージ,すなわち経験の物理的領域で自然に形成される
イメージ図式で理解されるだけでなく,さらに- その
ことを踏まえつつ- ,そのイメージ図式が ｢人生｣と
いう抽象的な経験領域へと投射されていかなければなら
ないと言える｡こうした隠境的投射こそ,｢『落ちる』イ
メージ｣と｢『人生』での落ちるイメージ｣ とを繋留 し
ていくものなのである｡このことを表したものが図8で
ある｡
図8 爆鳴的投射としてのことわざ理解
図8に要約されるように,｢猿も木から落ちる｣ とい
うことわざを ｢釣りのプロがまったく釣れない (失敗す
る)｣-と画像制作した例の子どもは,｢『落ちる』 とい
うイメージ｣を経験の物理的領域で形成されるイメージ
図式 (物体が落ちるような想像的構造)として捉えた上
で,それをそうした経験の物理的領域とは大差のない-
(12)
一同類の- ,別の経験の物理的領域へと隠境的投射し
ていることになる｡つまり,彼は ｢上｣と ｢下｣という
方位を ｢望ましいもの｣と ｢望ましくない｣という価値
指標によって理解しているにもかかわらず,この,｢上｣
-｢望ましい｣と ｢下｣-｢望ましくない｣を,釣りの
プロ- ｢上にいる｣ ･｢望ましい｣ものが ｢下｣に ｢落
ちる｣ ･｢望ましくない｣ものと, "機械的に′′ 当ては
めて捉えてしまっているのである｡彼に欠落していたも
のとは,こうして形成されたイメージ図式 (はかり図式)
を ｢人生｣という抽象的な経験領域へと隠境的投射でき
る能力にはかならない｡この能力とは,想像力である｡
ここで言う想像力とは,前述したように,イメージ図式
を投射する能力のことであって,経験のひとつの素材で
あるイメージを形成する能力のことでは決してない｡そ
してこの類いの想像力は,ひたすら,人生経験を積み重
ね,その仕組みを理解 していくプロセスにおいて形成さ
れていくものなのである｡
要約すると,学校教育の方法,もしくは "学校教育的
な方法〝 によることわざ教育の効用とは,ことわざ習得
において不可避の3つの意味解釈過程を子どもたちにひ
と通り無難に辿らせていくことができるということであ
る｡そのことは,鈴木による画期的なことわざ教育実践
を通じてすでに実証済みのはずである｡
それに対して,その限界とは,認知意味論的には隠境
的投射できる能力 (想像力)の形成を妨げてしまうとい
うことである｡｢猿も木から落ちる｣ ということわざで
言うと,｢落ちる｣というイメージ図式が,｢人生｣とい
う抽象的な経験領域へと隠職的投射していく方向へと子
どもたちを導かずに,むしろ誤った方向へと導いてしま
うということである｡極論すると,そのことは,将来,
子どもたちがことわざを実際の発話場 (談話)において
使いこなすことを阻害するかも知れない｡こうした結果
をもたらす原因は,単に発話場での訓練の不足というよ
りも,むしろ視点移動の誤りにある｡つまりその誤りと
は,ことわざのなかに登場する,｢猿｣を ｢木登りの専
門家｣というように暗黙裡に限定化 したまま, この,
｢猿｣-｢専門家｣という公式を,創造的意味解釈過程
でピアニストなどの ｢専門家｣へと (注意の焦点への)
視点移動してしまうことの誤りである｡だからこそ,こ
の段階で初めて, "学校教育的な方法〝 の綻びが見えて
くると言えるのである｡この視点移動は,あまりにも通
俗的な ｢オリエンテーション (方向づけ)｣[鹿内信書,
1989;llff.]に過ぎない｡だからこそ,続 く創造的意味
解釈過程で文脈における注意の焦点への視点移動が,特
定の専門家にしか向けられないことになってしまうので
中井 :ことわざ
ある｡こうして,辞典に示された意味に頼る ､学校教育
的な方法′′ の限界とは,結局,ことわざを使うという最
終段階 (創造的意味解釈過程)で明らかになる,これら
2つの視点移動における誤りにはかならない｡
最後に次のことを述べておきたい｡生活の合理化のも
と,もはや家庭や地域がことわざ教育を実践する場では
なくなりつつある現在,学校教育はことわざを子どもた
ちに意図的に教えていくことが求められる｡ しかし一方
で,そこでなされる "学校教育的な方法′′ に潜在する,
ことわざの通俗的な理解 (表向きの字面の理解)は,克
服されなければならない｡そしてそれを克服していくた
めには,｢生活者｣としての,私たち (特に,教えるも
の)自身のことわざ理解を自己評価 ･点検 していくこと
しかないと考えられる｡何故ならば,ことわざ教育にお
いては教師も子どもたちも同じ ｢生活者｣であることに
よって,｢生活の熟達者｣としての教師が,｢生活の初心
者｣としての子どもたちに教えることになるからである｡
｢生活の熟達者｣のことわざ理解の自己評価 ･点検なく
して,ことわざ教育の改善はあり得ないのではなかろう
か｡その意味において,創造的意味解釈過程の後で,熟
達した ｢生活者｣の立場からことわざの使われ方 (言葉
の技芸)を吟味するための批評的意味解釈過程が不可欠
になると思われる｡
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Summary
Generalylearners(justplainfolks)includingchildren,developexperientialrules(principleandtheory),
●
whichexistinabackgroundofstateofhumanbehaviorandmind,tacitlybyexperienclngVariousmattersin
dailylifemanytimesover.Andlearners(children)growuptobeindependentasaportionforonepersonby
makingaffulentexperiencesthroughthislearnlngaSmentionedabovespiritualnourishment.Inpointofcog-
nitivescience,experientialrules(principleandtheory) whichlearnersdevelopbythismeans,aretermed
≠FolkTheory"or≠FolkPsychologyM.ProverbisregardedastyplCal "FolkPsychology"･Proverbisaprag一
maticmethodforjustplainfolkswhosehaveorlglnalloglC,namely ､LoglCOfSensibility'.
Howeverrecentlychildrencannotlearnthroughplacesintheirdailylifebyadult.Accordinglyitisneces-
sarytoinstructchildrenthroughschooleducation(lessons).Thechiefaim ofthisarticleistoanalysean
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utilityandalimitofteachingproverbthroughschooleducationlimtedinleranlngtime.Stilalimitofprov-
●
erbeducationthroughschoollessonsisdisplayedwithCognitiveTheory(ImageSchemaandMetaphorical
Projection) Cluetogoon.
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